An examination of the effectiveness of a digital tool as an intervention measure to improve the reading comprehension skills of high school learners by Brand, Irene
An   e x am in a t i o n  o f   t h e   e f f e c t i v e n e s s  o f   a  
d i g i t a l   t o o l   a s   an   i n t e r v en t i o n  mea su r e  
t o   imp r o v e   t h e   r e ad i n g   c ompr eh en s i o n  






































































Stellenbosch University  http://scholar.sun.ac.za/
ii 
 
A b s t r a c t  
 
The current level of literacy in South Africa is cause for concern.  The Annual National Assessment of 
Literacy  and Numeracy,  conducted  nationally  by  the National Department  of  Education  of  South 
Africa, shows that only 28% of Grade 3  learners and 35% of Grade 6  learners passed these tests  in 




The  main  concern  addressed  in  this  thesis  is  whether  high  school  teachers  can  help  improve 
academic literacy by using reading comprehension software, like Reading Rocket, as an intervention 









compared with quarterly  classroom  (paper‐based)  comprehension  and  language  tests  in order  to 
determine  is a correlation between  the program data and  the paper‐based  test data.   There  is no 
control group for this study as all the Grade 8 and 9 learners use the program. 
There is no conclusive evidence that the program is an effective intervention tool, but findings show 
a positive  correlation between program data  and paper‐based  test data which  indicates  that  the 
program may be used as a tool to determine on what grade level learners read. 
Given  the numerous  responsibilities  and duties of  teachers,  it  is  essential  that  they  are  given  an 
effective measuring  tool  for  literacy  and  because  computer  software  is  essentially  objective  and 
time‐effective  in provide  results, using  computer  technology  for  such purposes may be part of  a 
solution to improve literacy in South Africa. 
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O p s o m m i n g  
 
Die huidige toestand van geletterdheid in Suid‐Afrika is kommerwekkend.  Resultate in 2011 van die 






Die  hoofkwessie  wat  in  hierdie  tesis  aangespreek  word  is  of  hoërskoolonderwysers  rekenaar 
sagteware  soos Reading Rocket  as  ŉ  intervensie metode  kan  gebruik om  leerders  se  akademiese 
leesbegrip te verbeter, en of Reading Rocket wel ŉ effektiewe intervensiemiddel is. 
ŉ Studie is gedoen deur die data van een skool in die Wes‐Kaap te gebruik wat Reading Rocket al vir 
die  afgelope  drie  jaar  gebruik.    Dit  vorm  deel  van  hulle  skoolrooster  en  graad  8  en  9‐leerders 
spandeer  twee keer per  siklus aan die program.   Groepverslae wat deur die program opgedateer 
word  elke  kwartaal  getrek  om  progressie  te monitor.    Die  verslae  bevat  ŉ  opsomming  van  die 
leerders  se  leesvlak,  leesbegrip  in  persentasie,  leesspoed  in w.p.m  en  ŉ  persentasie  vir  spelling.  
Hierdie data is gebruik om ‘n opsomming saam te stel van die resultate oor ses kwartale (kwartaal 1 
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CHAPTER  1 :   I n t r o du c t i o n  
1 . 1   R a t i o n a l e  
Reading comprehension is essential for academic achievement.  Daniel, Walsh, Adam, Goldstone and 
Arnold  (2006: 508)  state  that  learners  “with poor  reading and accompanying academic difficulties 
may experience  increasing  frustration,  low self‐esteem, and  loss of motivation  for  learning as  they 
progress through school”.  These negative effects are not only restricted to the school environment, 
but also effect learners’ personal lives.  It is thus imperative for all teachers to help learners improve 
their  reading  ability.  The  purpose  of  this  study  is  to  investigate whether  teachers  could  improve 
learners’ reading comprehension by using technology. 
My research will focus on how technology can be used as an intervention measure in classes where 
learners struggle with mother  tongue  reading comprehension.    In  this study  the mother  tongue  in 
question is Afrikaans. One specific digital reading program is evaluated in terms of its effectiveness as 
an  intervention for reading comprehension problems.   The program Reading Rocket  is endorsed by 
Khanya  (see  section  4.1.2.1b)  and  familiar  to  learners  of  about  600  schools  in  South  Africa.   
According to Engelbrecht (2011a) Reading Rocket has been used to improve reading comprehension 
since  1998.    Because  the  program was  developed  in  South Africa,  the Afrikaans/English  bilingual 
option makes  it  ideal for the South African environment  in which  it will be tested.   The goal of this 
study is to see whether Reading Rocket is truly as effective as the developers claim it to be.   
One of the reasons for choosing a high school is that high school teachers are not primarily trained as 
remedial  teachers  even  though  there  seems  to  be  a  growing  need  for  them  to  be  able  to  give 
remedial  support.  The  Postgraduate  Certificate  in  Education  course  for  prospective  high  school 
teachers  at  Stellenbosch University  only  offers  one  subject  connected  to  learner  support  namely 
“Learning  and  Learner  Support”  (University  of  Stellenbosch,  2011:  80).  “Learning  and  Learner 
Support” does not provide  the pre‐service  teacher  students with adequate practical experience  in 





time  in which  language  learning  is considered to be almost effortless (Fromkin, Rodman, & Hyams, 
2007). Thus,  learners who attain only  literacy  levels 1 (0‐29%) and 2 (30%‐39%) struggle  immensely 
without the above‐mentioned remedial support.   See Table 4  in section 1.3.4 for more  information 







easier  to  test  a  computer program with  them  as users  as  this does not  introduce  an unintended 
variable which needs to be addressed.  The effectiveness of the program will be evaluated in terms of 
its ability to improve reading comprehension.  Most important would be to ascertain that the reading 
skills acquired  from using  the program are  transferred  to  learners’ academic  reading. Because  it  is 
too  difficult  to  monitor  learners’  recreational  reading  with  certainty,  the  focus  will  be  on  their 
academic reading skills  in  the  language classroom.   On  these grounds recommendations about  the 
uses and possible improvements could be made to teachers. 
 
1 . 2   P r o b l e m   s t a t e m e n t  
 “[O]nly  15%  of  all Grade  6  learners  in  South  Africa  [achieved]  the  required  pass  rate  of  48%  in 
literacy tests in 2008” (Le Cordeur, 2010: 78).  These statistics are alarming if one takes into account 
that these learners are probably in Grade 9 in 2011.  The guidelines for learner progression from one 
grade  to  the next,  as provided  in  the policy on progression  and promotion used  in  South African 
schools, may  be  a  contributing  factor  for  these  low  levels  of  literacy.    This  policy  is  explained  in 
section 1.3.4. 
 “[T]he  literacy  and  numeracy  skills  of  the  learners  in  the  Western  Cape  are  far  below  what  is 
required for them to learn and develop effectively” (WCED (d), 2006).  In order to monitor levels of 
literacy  and  numeracy,  the  National  Education  Department  implemented  the  Annual  National 
Assessments (ANAs) for literacy and numeracy and the WCED issued a document describing the long‐
term goals (2006‐2016) and projections for their strategy to improve levels of literacy and numeracy 
in  the province  (WCED  (d), 2006).   Donald Grant, Western Cape Minister of Education,  comments 
that, “The WCED has  set bold  targets  to  improve  literacy and numeracy  in  the province by 2014” 
(WCED  (a), 2010: 2).   As a part of  the ANA  strategy Grade 3 and 6  learners are  tested each year, 
alternating  between  grades.    The  tests,  of which  the  results  are  used  to  determine  the  level  of 
literacy and numeracy of the learners, are set and invigilated by people from the department and not 
by the teachers themselves. 















Results  for  2011 were  categorised  according  to  province  and  grade  and  then  according  to  each 
subdivision of the test.  The 2011 Grade 3 mean percentage for literacy for the Western Cape is 43% 
and the Grade 6 Language percentage is 40%, which shows a decline of 3%. This places the average 


















The report gives a national gender‐based comparison for the respective  levels.    If these results are 
recalculated to give a non‐gender overview, the results show that 69% of Grade 6 learners scored at 





These  results  show  that  very  few  learners  possess  the  skills  to  answer  complex  comprehension 
questions and that they are only able to answer question that refer directly to the text (Department 
of Basic Education  (a), 2011).   With  scores as  low as  these,  learners obviously do not possess  the 
necessary reading skills to progress academically. 












1 . 3 . 1   K h a n y a  
The WCED  initiated  the Khanya project  in 2001  in an attempt  to “determine  the contribution  that 
technology could make towards addressing the increasing shortage of educator capacity in schools” 
(Khanya, 2011).   The project’s coordinators present four main goals: 1) to alleviate the shortage of 





Currently  there  are  about  133  Khanya  schools  in  the  West  Coast  area.    Of  these  there  are  11 
combined  schools  (Grades 1‐12) and 12  secondary  schools  (Grades 8‐12).   This area has 3 Khanya 
facilitators who provide maintenance and updating of the computer facilities  in Khanya schools.    In 
the Winelands area there are a total of 232 Khanya schools of which 11 are combined schools and 43 
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are  secondary  schools.    These  schools  are  in  various  phases  of  implementation  of  technological 
resources.   There are 4  facilitators  in  this area.   All of  these schools are  in  the stage of curriculum 
delivery meaning that they use the Khanya facilities as part of their daily teaching. 
1 . 3 . 2   P o l i t i c a l   i n f l u e n c e  
It  is  also  important  to  put  the  current  educational  context  into  historical  perspective.  The  1994 
elections and subsequent end of apartheid was a pivotal moment in the development and shaping of 
education within South Africa.  According to Chisholm:  
The  ANC  introduced  a  reforming,  pragmatic  approach  to  curriculum  reform.  Teacher 
unions  reasserted  the  importance  of  outcomes‐based  education  as  foundational 
philosophy,  and  established  the  necessity  for  a  workable  and  implementable  post‐




will be given  in order  to  shed  some  light on  the  current educational  situation, namely: Outcome‐
Based Education (OBE), the Progression and Promotion Policy and CAPS. 
1 . 3 . 3   E d u c a t i o n a l   p o l i c i e s  
1 . 3 . 3 . 1   Ou t c ome ­Ba s e d  Edu c a t i o n   ( OBE )  
OBE was  implemented  in various forms over the past decade.   Its first  implementation was  in 1998 






the  skills  considered  essential  in  the  different  learning  areas,  in  other words  “the  outcomes  the 
students should display by the end of the course” (Harden, Crosby, & Davis, 1999: 8).   According to 
Lombard  and  Grosser  (2008),  OBE  contains  seven  critical  outcomes  and  five  developmental 
outcomes.   The Critical Outcomes entail how  learners think about what they  learn.   They should be 
able  to  evaluate  information,  critically  discuss  it,  analyze  and  synthesize  and  incorporate  new 
information into what they already know.  Developmental outcomes are those goals that are specific 
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to  every  learning  area.    These outcomes were  incorporated  into  the Revised National Curriculum 











monitor  learners’  progression.    All  these  ASs  are  in  some  way  important  if  one  wants  to  read 
successfully, however, LO 3 (Reading and Viewing) encapsulates most effectively what is expected of 




is  ’n middel  tot  lewenslange  leer. Leerders behoort  ’n wye verskeidenheid  fiksie en nie‐
fiksie te lees. Dit sal hul taalontwikkeling, algemene kennis en persoonlike groei bevorder. 
(WCED (b), 2002: 100)  
The  learners  should,  therefore,  be  able  to  think  critically  about  what  they  read,  not  only  for 
enjoyment, but also to evaluate the embedded cultural and emotional values of the text.  
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It seems,  if one  looks at the  literacy statistics for the Western Cape, that learners’ grasp on reading 
comprehension  is  already weak  and  not  improving.    Learners’  problematic  literacy  skills may  be 
compounded by the way learners are promoted to higher grade levels at school.   
1 . 3 . 3 . 2   P r o g r e s s i o n   and  P romo t i o n  




The  National  Policy  pertaining  to  the  programme  and  promotion  requirements  of  the  National 





















increased with  10%  each.  The  codes  for  Foundation  Phase  and  Intermediate  Phase will  also  be 
changed to the 7‐level scale already in use in the Senior and FET Phases.   
















With such  low expectations and varying percentages  learners are easily  ‘passed along’  to  the next 
grade without possessing the critical skills to master the work of that grade.  This is part of the reason 
that high  school  teachers have  learners  in  their  classes who perform at a much  lower grade  level 
than could be reasonably accepted.   A compounding factor in this situation is the lack of training in 
remedial  teaching  for  high  school  teachers.    Very  few  of  them  “necessarily  know  how  to  teach 
[learners] to decode” a  language  in the process of reading (Christie, 2008: 629), and given the ANA 
results it may be time that reading becomes a priority for teachers of all grades.  
1 . 3 . 3 . 3   Cu r r i c u l um   and  As s e s smen t  Po l i c y   S t a t emen t  
( CAP S )  
CAPS is the most recently issued policy regarding the national curriculum. This year (2011) is focused 
on the introduction of CAPS and preparation of the teachers which is to be implemented in Grades R‐
3 and Grade 10  from  January 2012.    January 2013  is estimated  to be  the  implementation year  for 
Grades 4‐6 and 11 and 2014 will introduce Grade 12 learners to CAPS (WCED (g), 2010).  Even though 
it  is  not  yet  in  use,  it  is worth mentioning  this  document  in  order  to  get  a  broader  overview  of 
educational development  in South Africa.   The document states  that  the effective use of  language 




the FET phase 4.5 hours per week.   The Additional  Languages are allocated  slightly  less  time, but 






and  Viewing,  Writing  and  Presenting  and  Language  Structure  and  Conventions.    The  document 















According  to  this  document  there  are  three  activities  in  the  process  of  improving  reading 
comprehension which  is pre‐reading, reading and post‐reading.  It describes the different strategies 
required  for each of  these  three activities.    It also describes how  to  improve vocabulary and  learn 
language structures and finally how visual texts should be interpreted.  The inclusion of information 
on reading activities and vocabulary is based on theoretical principles of language learning. 
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CHAPTER  2 :  The  Ac t  o f  Read i n g  
The act of reading is a complex interaction between neurological functions in the brain and cognitive 
processes of  the mind.   The number of  reading and  language  learning  theories  in existence prove 
that  reading  is  not  a  simple  process  of  decoding  a written  language.    The  aim  of  this  chapter  is 
twofold.    It  is  essential  to  understand  the  workings  of  both  the  brain  and  the  mind  so  as  to 






reading  and  the  lower‐level  and higher‐level  cognitive processes  involved  are discussed,  and  also 
how working memory links these processes.  Only a few of the many reading theories are discussed 
in the  last section.   Other factors that  influence reading success,  like attitude and context, are also 
briefly mentioned. 
 
2 . 1   T h e   N e u r o l o g i c a l   A s p e c t  
2 . 1 . 1   T h e   N a t u r e   o f   R e a d i n g  
The process of reading is considered by many authors to be one of the most complex processes that 





text by decoding  the written words.   This  is a  very  simple way of explaining  the  reading process, 
while  the  actual  process  of  extraction  of meaning  and  the  brain  functions  that  are  used  for  this 
process  of meaningful  extraction  are  infinitely more  complex  than  this  give‐and‐take  explanation 
deems it to be. 
It  has  to  be  stated  from  the  outset  that  reading  is  not  a  natural  process,  in  contrast  to  spoken 
language  development which  is  “a  spontaneous maturational  development  typical  of  the  human 







505‐506) ability to acquire a spoken  language, reading has to be taught.    In order to teach reading, 
one has to understand how the brain is used in the act of reading. 
2 . 1 . 2   T h e   B r a i n  
It has already been said that there is no area in the brain that is specifically allocated for the purpose 
of  reading.    The brain  combines  the  specialized  skills of different  areas when  it needs  to decode 
language  in written form. “[S]uccessful reading  involves the coordination of three neural networks: 
visual  processing  (orthography),  sound  recognition  (phonology),  and  word  interpretation 
(semantics)”  (Sousa,  2001:  92).    These  neural  networks  are  controlled  by  the  visual  cortex,  the 










vocabulary  store,  reasoning  and  concept  formation  abilities  are most  likely  located  in  the  frontal 
cortex.   Wernicke’s  area  is  responsible  for  storing  the meaning  of words.    The  activity  from  the 




meaning  is processed a mental picture of a furry animal that barks  is activated.   When readers are 




reading  comprehension,  it  is necessary  that one  also has  a  sound understanding of  the  cognitive 
aspects of comprehension. 
 
2 . 2   T h e   C o g n i t i v e   A s p e c t  
The  cognitive  aspect  of  reading  refers  specifically  to  language  and  how  it  is  put  together.    All 
languages are based on linguistic principles and readers need specific skills to decode language.  The 
principles  and  skills of Afrikaans  are discussed because  it  is  the mother‐tongue  (L1) of  the  target 
group of this study. 
2 . 2 . 1   P r i n c i p l e s    
The principles and skills of writing are the foundation of the reading process.  One may argue that a 
Grade 8  learner should already have acquired these skills, but the ANA results presented  in section 
1.2 show that  learners struggle with  literacy  in the primary grades where these principles and skills 
are supposed to have been mastered. 
There are three basic components to all the words in a language: what they look like (orthography), 
what  they  sound  like  (phonology)  and  what  they  mean  (semantics).    Reading  is  the  act  of 
understanding a written representation of a spoken  language.   Therefore,  it  is  important to make a 
few distinctions with regards to the difference between spoken language and written language. 
In the first place, there is a difference between phonological and phonemic awareness.  Phonological 
awareness,  according  to  Sousa  (2001)  is  the  ability  to break  a  verbal utterance down  to  its basic 
parts.  A listener will be able to segment utterances into sentences, sentences into words, and words 
into phonemes.   Phonemic awareness  is  the ability of a  reader  to  link a  letter  (a  symbol) with  its 
corresponding  sound.    To  do  this  successfully,  the  readers  need  to  understand  the  alphabetic 
principle.   









principles are only  the basis of orthography.   Once  learners  know  them  they have  to apply  three 




Letters  (graphemes)  are  pictures  of  sounds 
(phonemes) 
Each  letter of  the alphabet has a corresponding 
phonetic  sound.    The  letters  can  also  be 
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2 . 2 . 2   S k i l l s  
There are  three  skills: blending,  segmenting and  sound manipulation  (Paul, 2010). Blending  is  the 
ability  to  group  together  sounds  in  order  for  them  to  form  a  unit.    Segmenting  is  the  ability  to 
separate sounds  in words  in the correct sequence.   In other words, the reader  is able to determine 








key  cognitive  skills  in  the  reading  process: memory,  attention,  processing  rate  (automaticity)  and 
sequencing (rules of spelling).  These skills are also mentioned as part of either the lower‐level skills 
or the higher‐level skills as described by Grabe (2009).   
2 . 2 . 3   T h e   O r t h o g r a p h i c   D e p t h   H y p o t h e s i s  
According  to  the Orthographic Depth hypothesis  there are  two  types of orthography;  shallow and 





Afrikaans.   The only consonant cluster  is the “tj”, or “dj”  in words  like “bietjie” and “hondjie”.   The 
“tj”  is  a  /k/  sound  and only occurs  in  the morpheme  “‐tjie”.    There  are  very  few  silent  letters  in 
Afrikaans.  
English  on  the  other  hand  has  a  deep  orthography.    According  to  Sousa  (2005)  English  has  44 
phonemes and uses the 26  letters of the alphabet to represent these 44 phonemes  in more or  less 
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very well  in  both  their mother  tongue  (L1)  and  their  additional  languages  (L2).    For  the  current 
research  the  L1  refers  to  Afrikaans  and  the  L2  refers  to  English  because  they  are  the  languages 
spoken by  the  target group.   Regardless of  the depth of a  language orthography,  the principles on 
which Afrikaans and English are based remain the same.   Thus, being able to read well  in Afrikaans 
will help  learners  to  read well  in English, provided  that  teachers  spend  sufficient  time on  reading 
practice.    An  ESL  learner’s  L2  word‐recognition  skills  and  the  automaticity  with  which  they  are 
performed depend on the understanding he has of the L2 orthography and how it differs from his L1 
orthography (Grabe, 2009). 
2 . 2 . 4   L o w e r ­ l e v e l   c o g n i t i v e   p r o c e s s e s  
“The  brain’s  decision  to  retain  learning  seems  to  be  based  primarily  on  two  criteria:  sense  and 
meaning” (Sousa, 2001: 14).   Most researchers agree that deep, permanent comprehension cannot 
take place without the reader first understanding the text at text‐level.  Text‐level is what Dorn and 
Soffos  (2005)  refer  to as surface structure.   Comprehension of  this surface structure  is based on a 
reader’s capacity for word‐recognition.  A text is given to the reader and the reader has to read the 
words and understand them  in order to extract an over‐all meaning from the text.   The  lower‐level 
cognitive  skills  that  enable  word‐recognition  are:  orthographic,  phonological,  morphological, 
syntactic and semantic processes and lexical access. 
2 . 2 . 4 . 1   Word ­ r e c o gn i t i o n  
“Word recognition [is] the ability to read and  identify words quickly and accurately” (Nassaji, 2003: 
265).   The act of  recognising a word  should not  just be quick and accurate but automatic.   Good 
readers  recognise a word within 100 milliseconds and  their  focal vision  is about 200 milliseconds.  
Being able to recognise a large vocabulary is a major indicator of reading ability (Grabe, 2009).   
Grabe  (2009) divides the word‐recognition process  into four steps.   Step one  is to recognise words 
rapidly and accurately.  Fukkink, Hulstijn, & Simis (2005: 55) divide this recognition process into four 
areas: “(a) processes of sublexical letter recognition, (b) processes above the letter recognition level 
but below  the word  level,  (c) processes at  the  lexical  level within words, and  (d) processes at  the 
lexical  level caused by a word’s context”.    In other words a  reader has  to  recognise each  letter or 
meaningful  letter  combination  and  combine  them  into meaningful words.    This  corresponds with 
Grabe’s  second  step  which  is  to  combine  the  graphic  form  of  the  word  with  the  phonological 
information  associated  with  its  spoken  counterpart.    The  third  step,  after  the  word  has  been 
identified  phonologically  and  visually,  is  the  activation  of  appropriate  syntactic  and  semantic 
information of  that word.   Step  four  is  to  identify morphological affixes.   These affixes determine 
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an  abstract  concept.    See  the  section  on  morphological  processes  below  for  a  more  complete 
explanation.  
Being able to  identify the affixes  in words helps  to access the  lexicon.   The mental  lexicon  is  like a 
neural version of the Oxford dictionary.  Every word known to the reader is stored in this dictionary 
(the  lexicon)  and  each  entry  contains  word  meaning,  syntactic  information  and  all  possible 
morphologically  related words  and  also  relevant  contextual  information.    Identification of  a word 
means that a reader is able to access all of the information associated with that word, understand it, 
and have the ability to use it in other contexts. 
The  steps described  above do not occur  in  a  linear  fashion, but  almost  simultaneously.    The  five 
processes  that  enable  successful  execution  of  these  steps  are  orthographic,  phonological, 
morphological, semantic and syntactic, and lexical access. 
a.   Orthographic  processes    
Orthographic processes  refer  to  the  recognition of  letters,  letter groups and  the physical  lines and 
hoops that form the  letter.   These processes are  influenced by the  language which they represent.  
Letter combinations common to Afrikaans such as the diphthongs are more recognisable to people 




chunk  and  instead  of  remembering  2‐7‐5‐3‐3‐3‐0  as  separate  numbers  it may  be  chunked  in  the 





graphemes, correspond  to  the phonemes already  stored  in  the mental  lexicon”  (Sousa, 2005: 35).  
This  knowledge  of  the  interaction  between  graphemes  and  phonemes  is  called  graphophonic 









back  to  the principles of writing  it  is a  fact  that a written  language  is not always a  letter‐for‐letter 
translation of a spoken word.  Sousa (2001) states that phonological awareness is the knowledge of 
how  to  combine  phonemes  into words.    Phonological  processes  should  help  a  reader  to  link  the 
spoken words in the mental lexicon with the words seen in the text by using the rules of spelling for 
that specific language. 
c.   Morphological  processes  
Morphological  processes  work  in  parallel  with  lexical  access  and  graphophonic  knowledge.  
Morphology  is the study of the smallest meaningful part of words and  is needed to  identify  lexical 
items  (words).        These  meaningful  parts  are  called  morphemes.  “When  readers  understand 
morphemes,  they  can  separate  unfamiliar  words  into  comprehensible  parts.    If  the  reader 
understands  what  [verdedig]  means  and  also  what  [‐ing]  means,  then  the  reader  is  likely  to 
comprehend  the  meaning  of  [verdediging]”  (Sousa,  2005:  40).  A  reader  knows  that  the  words 
“verdedig” and “verdediging” are  related because of  the common  root “verdedig”, but  the  reader 








be  able,  by  using  morphological  processes,  to  determine  the  meaning  of  unfamiliar  words  by 
breaking it into morphemes (Grabe, 2009) as is shown in the following example: 
If  a  learner  struggles  to  understand  the  word  “intervokaliese”  in  the  phrase  “intervokaliese 
konsonante” he can use the textual context to determine the meaning or he could use morphological 
knowledge. The morphemes of “intervokaliese” are: /inter/ + /vokal/ + /ies/ + /e/.  The root word is 








Syntactic properties  ...  Phonological properties  ... Relational properties”  (Sousa,  2005:  45).   Apart 
from morpheme awareness and  its  relation  to phonology  there are  rules  that  can be  classified as 
morphosyntactic rules.   These rules govern how morphemes determine  the syntactic category of a 
word and thus alter its meaning. 
d.   Syntactic  and  Semantic  processes  
Knowledge  of  morphological  rules  supports  the  syntactic  and  semantic  processes  necessary  to 





often  than  not,  syntactic  structure  determines  the meaning  of  a  sentence  and  not  the  semantic 
information  connected  to  each word  in  a  sentence.  The way  in which  the meaning  of words  is 
determined by  the syntactic context  in which  they occur  is called syntactic parsing.   Meaning on a 
syntactic  level  is drawn  from  tenses, word‐order, articles and prepositions.   All of  these elements 
help to identify words (lexical items) and comprehend the overall meaning of a text. 
For  instance,  Afrikaans  speakers  know  that  the  verb  is  usually  at  the  end  of  a  sentence.    This 
knowledge may  help  the  learner  to  point  out  the  verbs  in  a  complex  sentence with  embedded 
clauses  like  the  sentence  below.   All  the  verbs  are underlined  and  at  the  end of  their  respective 
clauses. 
Leerders  weet  dat  hulle  eers  die  begripstoets  moet  deurlees  voordat  hulle  die  vrae 
beantwoord. 
e.   Lexical  access    
The  level  of  lexical  access  is  determined  by  the  success  by which  each  of  the  above mentioned 
processes are executed.   The success of execution  is  in  turn determined by  the depth of  linguistic 
knowledge of  the  reader.  “Linguistic  knowledge  includes one’s ability  to  (1) hear, distinguish, and 
categorize the sounds of speech (phonology), (2) understand the rules that constrain how words are 





The  ideal  is that the reader should be able to  identify all the words  in a text by using his extensive 
linguistic  knowledge  and  automatic  processing  skills.    However,  adolescent  learners,  such  as  the 
target group of this research, would not know all the words in a text and, therefore, need contextual 
clues to understand the meaning of unfamiliar words.   
Contextual  clues  can be useful  tools  in understanding  texts and when  readers are not particularly 
skilled in one of the above‐mentioned processes, context can play a vital role in the comprehension 




cognitive  capacity  is  free  to  facilitate higher‐level  skills.   This  capacity  is embodied  in  the working 
memory.   The working memory  is  the  link between  the  lower‐level processes and  the higher‐level 
processes. 
Comprehension  is a complex process  regulated by cognitive, emotional, perceptual, and 
social  experiences....The  mind  stores  and  processes  information  at  two  levels  of 
comprehension:  surface and deep.    In any act of  reading,  these  cognitive processes are 
controlled by our memory functions and our personal reading goals (Dorn & Soffos, 2005: 
14).  
Surface comprehension occurs at text  level which  is facilitated by the above‐mentioned  lower‐level 
processes.   Deep comprehension occurs when  the  lower‐level processes are automatic.   Extracting 
meaning from all levels is a complex dynamic process which needs sufficient memory.  This memory 
needs to be active for the whole of the reading session and is called the working memory. 
2 . 2 . 4 . 2   Work i n g  memory  
“Working memory  is  the  second  temporary memory  and  the  place where  conscious,  rather  than 





activated  during  any  process,  such  as  the  reading  process,  that  requires  active  concentration.  









parts, the mental  lexicon  is accessed and words, phrases and sentences can be understood.   This  is 
an ongoing process and requires a rapid process of elimination and active memory skills.   
The process of elimination is facilitated by the ability of the reader to automatically go through these 
processes  and  this  process  is  required  of  high  school  learners  (Howerton  &  Thomas,  2004).  








If  they  are  able  to  automatically  recognise  a  vast  vocabulary  of  lexical  items,  they  have  more 
cognitive capacity free to engage in higher‐level processes.     
2 . 2 . 5   H i g h e r ­ l e v e l   c o g n i t i v e   p r o c e s s e s  
The higher‐level  skills are not as well‐defined  in existing  literature as  the  lower‐level  skills  (Grabe, 
2009).  Researchers are, however, of the opinion that the successful use of higher‐level skills directly 
correlates with  the successful use of  lower‐level skills.   This  is because  reading  is a complex act of 
making  links on  text  level as well as social  level and  thus  requires an optimal amount of cognitive 








meaning.    If  the  lower‐level  processes  are  automatic  and  fluent,  a  reader  should  be  able  to  use 
attentional processes to apply, support and maintain the necessary awareness to text. 
Higher‐level  cognitive  processes  are  controlled  by  the  prefrontal  cortex  of  the  brain  which  is 
responsible for executive functioning such as “logic and reasoning, abstract thinking, problem solving 
[and] planning” (Lewis & Dahbany, 2008: 11).  According to Grabe (2009) the higher‐level processes 
can  also  be  called  attentional  processes.    These  processes  can  be  divided  into  four  processes  of 
comprehension  awareness,  metalinguistic  awareness,  metacognitive  awareness  and  inferencing 
processes. 
2 . 2 . 5 . 1   Compr eh en s i o n   awa r en e s s    





the writer’s  ideas and  to understand  the purposes of the text and  the message of the writer.   The 
reader  should  also  be  able  to  anticipate  and  predict  outcomes  (Gunderson,  2006).    Evaluative 
comprehension requires the reader to judge the text in regards to validity, factual information versus 
opinion and the possibilities of applying what is read to other areas of life. 
2 . 2 . 5 . 2   Me t a l i n g u i s t i c   awa r en e s s    
Metalinguistic  awareness  means  to  be  aware  of  the  different  components  of  language  like 
phonology, morphology, syntax, how it affects the meaning‐making process, and to be able to think 
critically  about  these  processes.    It  is  not  automatically  present  even when  lower‐level  skills  are 













task  it  is essential that they are aware of the reasons/goals of the task.   Summarizing an article on 
methods of saving electricity has different reading goals than reading a short story about a black‐out.  
The  first  requires  readers  to  extract  the  main  ideas  and  list  them  and  the  second  may  be  for 
enjoyment  or  answering  questions  set  an  the  text.  The  ‘why’  of  reading  influences  the  ‘how’  of 
reading (Grabe, 2009).   




strategies are not needed  for every reading activity, but  learners should be  taught how  to  identify 
which strategies are needed for which reading tasks and how to use them correctly. 
2 . 2 . 5 . 4    I n f e r e n c i n g  p r o c e s s e s  
Reading is never ever done in isolation.  Readers generally want to connect what they are currently 
reading  to what  they  have  read  or  heard  in  the  past.    Some  people  are  better  at making  these 
connections than others.  Sometimes people make faulty connections, but the connections are made 
nonetheless.  Prior knowledge is what allows people to make these connections when they read and 




reading a specific text.    It  is a combination of different kinds of knowledge; “general knowledge of 
the world, cultural knowledge, topical knowledge and specialist expertise knowledge” (Grabe, 2009: 
74).    Lui,  Zhu & Nian make  the  following  statement  concerning prior  knowledge:    “One needs  to 
connect  new  things with  those  known  concepts,  past  experiences,  or  background  knowledge,  to 
understand new things”  (2010: 61).    It  is essential that a reader not only has prior knowledge, but 
also the ability to access and use  it to construct new knowledge and  improve his understanding of 
the world.   The Constructivist Theory, discussed  in  section 3.1.2.2,  sheds more  light on how prior 
knowledge is used to construct new knowledge. 
Inferencing  is the ability of a reader to connect what  is read with prior knowledge. “[I]nferencing  is 
one of  the  fundamental  cognitive mechanisms  that  connect what we  are  currently  attempting  to 








According  to Mosenthal & Na  (1980)  there  are  several  types of  inferences.  Logical  inferences  are 
used  to understand a text at text‐level,  in other words, the  inferences made while applying  lower‐
level  linguistic processes.   Enabling  inferences are used  to organise  the  information gained  from a 
text  into  a  coherent whole.  Pragmatic  inferencing,  the  implicit word  knowledge  possessed  by  a 
reader, is not essential in the understanding the message of a text, but provides the proverbial depth 
or extra colour to what is read. 
The ability to make  inferences greatly varies from reader to reader.   The more  inferences a reader 
can make while reading a text, the greater his understanding would be (Dorn & Soffos, 2005).   The 
number of  inferences  that  can  be made  is directly  equivalent  to  the depth of prior  knowledge  a 
reader possesses.  It is vital that teachers understand what the effect of insufficient prior knowledge 
and inferencing is.  Prior knowledge helps learners to make sense of new knowledge and inferencing 
helps  them  to  make  connections.    Without  prior  knowledge  the  learners  do  not  have  a  firm 
foundation  from which  to make  inferences about what  they  read, which  in  turns makes academic 
performance extremely difficult.  The act of reading is never just about the text, but how the text is 
interpreted by those who read it and how it affects their view of the world.  
2 . 2 . 6   O t h e r   F a c t o r s   t h a t   i n f l u e n c e   r e a d i n g  
2 . 2 . 6 . 1   A t t i t u d e  




learners  in a class.   These  learners experience reading as something positive and therefore have no 
emotional  blockages  to  impede  learning.    However,  “struggling  readers  seldom  have  a  positive 
attitude  towards  reading  ...  the  cognitive  (the  intellect)  as well  as  the  affective  (the  emotions)  is 
involved when one  reads”  (Le Cordeur, 2010: 85).    It  is when  learners are  resistant  to  the  reading 
activity that it becomes difficult for teachers to motivate and help them to connect to what they are 
reading (Earman Stetter & Tejero Hughes, 2010). 
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Motivation and  interest  is what drive  readers  to  read.    It  is an  internal process  that  serves as an 
activation  mechanism  for  reading  as  well  as  a  guiding  principle  in  the  chosen  material.    Lenski 




2 . 2 . 6 . 2   E x t e r n a l  Con t e x t  
The term external context refers to any context in which the reading activity takes place that is not 
directly  related  to  the  text  on  text‐level,  such  as  social  context,  religious  context,  and  academic 
context.  For deep comprehension to take place four conditions should be met and they can only be 





3.  The  learner  must  have  enough  time  to  process  the  reading  material  by  way  of 
rereading, clarifying and analysing and  
4.  There must be time enough for discussions with other  learners  in order to discover 
commonalities and differences in understanding and perceptions.   





Cultural neglect and poverty  influence  the amount of  time available  to reading activities as well as 
the motivation  of  the  learners  in  the  class.    If  a  school  is  poor,  it may  not  have  the  necessary 
resources, such as books, writing utensils and technology needed to facilitate  learning and reading.  
In the first place, neglect refers to the position that reading fills in a community as some communities 
do not value  reading as much as others.   Some disadvantaged  communities put a higher price on 
other skills, such as manual skills which more immediately translate into the ability to provide for the 
family.    In  the  second place, neglect  refers  to  the attitude of  the  teacher  towards  the  teaching of 















way  in which the teacher presents the reading material.   The  learners should possess certain social 




should continuously  strive  to cultivate  reading  skills and a general  love  for  reading.   Being able  to 
read  well  in  the  L1,  enables  learners  to  engage  with  the  world  around  them.  Having  a  firm 
understanding of the L1 becomes a resource  for  learning other  languages.   This  is explained  in the 
next section. 
2 . 2 . 7   L 1   r e a d i n g   a s   a   r e s o u r c e  
The ability to read may not be natural  like speech, but the principles and underlying foundation of 
reading are nevertheless universal.   When a child  learns to read, the aforementioned processes are 














People  use  all  available  resources  to make  sense  of  the world  around  them  and  this  applies  to 
reading  as well, however,  the  relationship between  the  L1  and  L2  is not  always benign.    “L1 will 
obviously help with  L2, or not”  (Fitzgerald, 1995: 184). Not all  learners are perfectly bilingual and 
some learners do not even have a firm grasp of their mother tongue.  The reasons for the incomplete 
acquisition of a mother tongue are more than can be adequately discussed within the scope of this 









the context of a multilingual South Africa,  it  is  imperative that  learners are fluent  in more than one 
language.   Being able  to use an  L1 with  creativity and  certainty opens up possibilities  to do  so  in 
another language, and thus contributes to the academic and, later professional success of all readers. 
The process of understanding  these neurological and cognitive aspects has given rise  to numerous 
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2 . 3   T h e   T h e o r e t i c a l   A s p e c t  
All educational endeavours should have sound  theoretical underpinnings  in order  to be successful.  
Theories reflect what researchers understand about a certain aspect of life at a specific point in time.  
As with other occurrences  in  society, psychologists,  scientists and educators also put  forth certain 
theories over time. 
2 . 3 . 1   T h e o r i e s   o f   R e a d i n g  
Four theories of reading will be discussed briefly namely the bottom‐up theory, the psycholinguistic 
theory, the schema theory and dual‐coding theory.   Each of these theories has had a marked effect 
on  the way  that  teachers  approach  the  reading  process.    “[B]oth  teachers  and  students  hold  a 
particular  and  identifiable  theoretical  orientation  toward  the  process  of  reading  and  reading 
instruction, whether  or  not  it  is  explicitly  stated”  (Zintz & Maggart,  1984:  7)  and  this  orientation 
influences the manner of teaching and learning. 
2 . 3 . 1 . 1   Bo t t om ­up   t h e o r y  
The  bottom‐up  theory  postulates  that  the  three  basic  language  skills  are  the most  important  for 
reading  comprehension.    A  learner  should  (1)  blend  letters  to make  sounds/words,  (2)  segment 
words to find the morphemes and sounds and (3) manipulate sounds/phonemes to make new words. 
(Paul, 2010)   These are the basic skills that children first learn when they learn to read, but  if these 
basic  skills  are  not  taught  correctly,  reading  problems will  follow  the  child  into  adolescence  and 
adulthood.  The bottom‐up theory is a magnifying glass through which to look at these basic skills to 
see how they are applied in Reading Rocket and how they could be taught to adolescent learners. 
The  theory  focuses  on  “graphophonics,  syntax  and  semantics”  (Fitzgerald,  1995:  150).  The 
graphophonics are the sound‐symbol relationship of words. The syntax is the grammatical structure 
of language and semantics is the meaning of words, phrases and sentences (Zintz & Maggart, 1984). 
This  theory has also given  rise  to  the phonics approach which  focuses on  “the mastery of  sound‐
symbol  correspondences”  (Zintz & Maggart,  1984:  7).    Supporters of  this  theory postulate  that  if 
learners can sound the  letters and decode the words of a  language they can understand what they 
read. 
This  theory,  however  useful  it  is,  focuses mainly  on  text‐level  comprehension  and  does  not  give 
sufficient  support  for  the higher‐level  cognitive processes  that  also  take place.    If  reading was  as 
simple  as decoding  the  surface  structure no person on  earth would  struggle with  comprehension 
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after  these decoding  skills have been  learned.   A  theory  that considers  these higher‐level  thinking 
skills to some extent is the schema theory. 





defined  as  having  elements  or  components  which  can  be  delineated  and  which  are 
ordered in specific ways. Readers are thought to use schemata to anticipate text content 
and  structures,  to  guide  understanding  during  reading,  and  to  aid  recall  after  reading 
(Fitzgerald, 1995: 150). 
Schmidt  states  that  these  schemata  “regulate  the  process  of  comprehension”  (1982:  326).  One 
would  surmise  that  adolescent  learners  have  a  bank  of  existing  knowledge  (schemata)  at  their 
disposal when they read. These schemata and prior knowledge are, however, of little use when these 
learners struggle decoding written Afrikaans.  That is why learners and teachers alike should have a 
sound  linguistic  knowledge  of  Afrikaans  orthography  and  linguistics  as  described  in  the  previous 
section on  the bottom‐up  theory.  I will  look at  the way  in which Reading Rocket uses preparation 






saying  that  most  reading  comprehension  does  not  require  intensive  inferencing  and  can  be 
successfully operated on text‐level alone.   It is only in the case of difficult texts and when problem‐
solving  skills  are  needed  that  schemata  are  activated.    The  psycholinguistic  theory  shows  some 
improvement on the schemata theory in that it incorporates some features of the bottom‐up theory. 
2 . 3 . 1 . 3   The  P s y c ho l i n g u i s t i c   t h e o r y  
This  theory complements  the bottom‐up  theory  in  that  it  takes  the building blocks of  language as 
described by the bottom‐up theory and puts them into a specific context, thus also incorporating the 
schema  theory.    While  learners  read  a  text  they  use  their  background  knowledge,  or  prior 
knowledge,  of  the  world  together  with  their  knowledge  of  how  language  works  in  order  to 






of  the  reading  process  is  further  explained  by what Gray  calls  the  four  steps  in  the  reading  act: 
perception, comprehension, reaction, and integration:  
Perception  is the ability to pronounce the word as a meaningful unit.   Comprehension  is 
the  ability  to  make  individual  words  evoke  useful  ideas  as  they  are  read  in  context.  
Reaction  requires  judgmental  action  and  a  feeling  about  what  the  author  has  said.  
Integration,  the  final  step,  is  the  ability  to  assimilate  the  idea  or  concept  into  one’s 
background  of  experience  so  that  it  is  useful  as  a  part  of  the  total  experience  of  the 
individual (in Zintz and Maggart, 1984: 14). 
These four steps take place simultaneously, because learners have to recognise words and language 
while  they  derive  meaning  from  the  text  and  incorporate  the  information  into  their  existing 








2 . 3 . 1 . 4    The  Dua l ­Cod i n g  Theo r y  
This  theory was  first put  forth by Sadoski  in 2004.    In  terms of existing  theories,  this  is one of  the 
more  recent.   According  to Sadoski  (Grabe, 2009)  reading comprehension  is  the product of verbal 
and visual processes working together to derive meaning from texts.  It accounts for the link between 
visual stimuli and reading comprehension. 
The  reader  uses  visual  clues  such  as  orthography,  words,  syntactic  structures  and  other  visual 
information to trigger visual representations that provide “conceptual mental representations of the 
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This  is an  improvement on the schema theory  in that  it does not work with abstract schemata, but 
only with what is given on the page (or screen).   Thus, it also supports the notion that readers may 
not need the help of schemata but can rely on what is given to them on the page. 
2 . 3 . 2   M o d e l s   o f   R e a d i n g  
When  Grabe  (2009:  83)  states  that  “[m]odels  characterize  theories  of  reading”  he  implies  that 
models of  reading are practical manifestations of  theoretical assumptions.   Models,  in  contrast  to 
theories,  can  be  empirically  more  sound  than  theories  because  they  can  be  researched  more 
concretely. 
Some models  try  to  explain  the  relationship between  the  lower‐level  and higher‐level  skills while 
other models  focus on one  specific  skill.    Some models  try  to explain how  a  reader  compensates 
when some of these lower‐level and higher‐level skills are lacking. For a more comprehensive list of 
the  various  reading models  see Grabe  (2009).    I  shall  discuss  only  The  Two‐Model,  The  Capacity 
Constraint Reader Model (CC Reader) and two compensatory models because, for me, they illustrate 
how theory influences practice. 
2 . 3 . 2 . 1   The  Two ­Mode l  
The  Two‐model  suggests  that  during  the  reading  process  a  reader  builds  up  a  text model  and  a 
situation model from the information provided by the text.  This model has at its roots some aspects 
of  the  bottom‐up  theory  and  some  aspects  of  the  psycholinguistic  and  dual‐coding  theory,  as  is 
explained below: 
The reader uses the information provided at text‐level such as the words, sentences, paragraphs and 
lay‐out  to generate an understanding of what  the writer of  the  text wants  to communicate  to  the 
reader.    This  process  is  driven  by  bridging  inferences which  link  incoming  textual  data with  data 
already  activated  in  working  memory.    In  this  way  each  text  can  be  understood  as  the  writer 
intended  it  to  be  understood.    Dorn  and  Soffos  call  this  kind  of  comprehension  “surface 
comprehension” (2005: 14) because it explains comprehension on a literal level. 
What they term as “deep comprehension” (Dorn & Soffos, 2005: 14) is explained by Grabe’s situation 
model.   When a reader  interacts with a  text  the  interaction  is never objective.   The reader always 









of what  the  text  is communicating.   According  to Kintsch  (1998)  the  situation model  is built up of 
textual information, prior knowledge and specific domain knowledge. 
The Two‐model has a  two‐fold  focus;  the  lower‐level processes  that help construct  the  text‐model 
and the prior knowledge and  inferences of the reader that build the situation model.   The genre of 
the text has an effect on which model is predominantly used for the reading activity.  For example, a 
poem does not have as much  textual  information as an academic article or a  section  in a biology 
handbook, but requires that a more elaborate situation model  is built up from  inferences and prior 
knowledge.    The mental  picture  the  reader  builds  up  directly  influences  the  information  that  he 
stores in long‐term memory.  
2 . 3 . 2 . 2   The  C ap a c i t y  Con s t r a i n t  Reade r  Mode l  
( C C  Reade r )  
This model focuses on working memory and the effects that it may have on reading comprehension.  
According to the CC Reader Model there  is still an  interactive process between the  lower‐level and 





optimal  information  activation  while  carrying  out  various  linguistic,  lower‐level  processes.    The 
constraint may be influenced by the syntactic complexity of the text, the semantic ambiguity of the 
words,  the  length  and  density  of  textual  information,  the  ability  to  filter  useful  from  useless 
information  and  also  external  demands  on  memory  such  as  time‐constraint  and,  for  instance, 
personal problems that influence concentration (Grabe, 2009). 
2 . 3 . 2 . 3   Two  Compen s a t o r y  Mode l s  
The  reading process, however often  it may occur,  is not always without obstacles.   Even  the most 
skilled readers sometimes come across obstacles while reading which requires some compensatory 
mechanism to help with the comprehension process.   There are two models based on exactly such 
compensatory  mechanisms  namely  the  Integrative  Compensatory  Model  and  the  Compensatory‐
Encoding Model (Grabe, 2009). 





are  hampered  in  any way  by means  of  visual,  time  or  auditory  constraints,  the  reader will  use 
contextual  information  to  facilitate  the meaning‐making process.   This model  tries  to  account  for 
external factors that may impede fluent, automatic lower‐level processes. 
The  Compensatory‐Encoding  Model  is  focused  on  the  readers’  internal  processes.  It  states  that 





2 . 4   A p p l i c a t i o n   t o   R e a d i n g   R o c k e t  
The current curriculum of South Africa has “Reading and Viewing” as one of the LO’s, and provides 
specific assessment standards for this outcome. See section 1.3.3.1. for more detail.   Nevertheless, 
teachers  have  previously  neglected  teaching  the  intricacies  of  reading  comprehension  perhaps 
because  they  feel  inadequate  to  teach  skills  that  should be  taught  in  the  lower  levels, or because 
other areas of the syllabus require more attention.   
“After experiencing a long period of what Vacca and Alvermann (1998) described as ‘benign neglect,’ 
adolescent  literacy  is  currently  receiving  much  needed  attention”  (Harmon,  Hedrick,  Wood,  & 
Vintenner,  2011:  105).   Organisations  such  as  the  South African  Teachers Union,  (Suid‐Afrikaanse 
Onderwysers Unie, SAOU) have  taken  this statement  to heart and  run workshops and  information 
sessions  for  teachers  on  the  topic  of  reading  comprehension  and  learning  difficulties.  One  such 
session was  a  symposium hosted  by  the  SAOU on  barriers  to  learning on  30 October  2010.    The 





computer  program  that  is  marketed  as  educational  support.    Therefore,  developers  of  reading 
comprehension programs need to have a solid understanding of the educational theories of reading.  
They  should  know how  the brain decodes written  language  and what processes  are  important  in 
which situations.  They need to understand which parts of the brain are involved in the act of reading 




theory  in order  to apply  it  to  the  social context  into which  the program will be  introduced.   Most 
importantly,  they have  to understand how  teachers  teach, how  learners  learn  and what happens 
during a normal school day. 
 
2 . 5   C o n c l u s i o n  
In way of describing the nature of reading this chapter gives an overview of what parts of the brain 
are used to decode the written  language.   It then  illuminates how the orthography of a  language  is 
linked to the phonology of that  language and explains how that the  link  is not always on a one‐on‐
one basis.    Thirdly  this  chapter describes  the  thinking processes  required of  a  learner during  the 
process of extracting meaning from the text. Lastly it gives an overview of some theories of language 
and reading.  It  is extremely  important for teachers to be cognisant of these neurological, cognitive 
and theoretical aspects of reading and how they  influence and are  influenced by the socio‐political 
and educational contexts in which people read.   
As a preface  to  the next chapter,  teachers need  to be aware of how  these aspects of  reading can 
change  over  time.    In  current  times  technology  is  the  heartbeat  of  almost  every  sphere  of  life.  
Nations communicate by e‐mail, teenagers and grown‐ups socialize through Facebook and novels are 
now digitally available  for e‐book  readers  like  the Kindle and  the  iPad.   All  these domains  require 
people  to  read,  and  to  read well.   Therefore,  it  is necessary  to  look  at how  knowledge  from  this 
chapter  affects  the  development  of  educational  software,  especially  reading  software,  and  how 
teachers may effectively use technology to improve learners’ reading comprehension.  
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CHAPTER  3 :  Read i n g   c ompr eh en s i o n   and  
Te chno l o g y  
3 . 1   U n d e r s t a n d i n g   C A L L  
“Education  in  the  twenty‐first  century must make  a  transition  from  the  traditional  education  of 
assembly‐line mentality, rote memorization, and antiquated  thinking,  to education that utilizes the 
cultural resources available to make education relevant to students and to the present‐day world in 




Technology  not  only  has  a  profound  effect  on  the way  teachers  teach,  but  also  on  the way  that 
learners  learn.   Both teachers and  learners need new  literacy skills to survive and thrive  in the 21st 
century. Shetzer and Warschauer describe these skills as ‘electronic literacy’ (2000: 173) and Mishan 
(2005: 241) adds to this term the following explanation:  
[T]echnology  has  ...  added  a  new  repertoire  of  skills.    These  are  known  as  ‘electronic 
literacy’ – the ability to find, select, organise and make use of  information, as well as to 
read and write in the new medium. 
A research  imperative  is to  investigate what  is considered to be  ‘good principles’ when  it comes to 
designing  educational  programs,  because  these  programs  may  have  a  profound  effect  on  how 
learners perceive  the  reading and  learning process.   Good principles  refer  to generally acceptable 
guidelines that, when applied, enhance the usability and success of a program.  The way in which any 
educational  computer  program  is  marketed  and  presented  affects  the  way  in  which  it  is  used.  
Designers of educational programs need to be especially sensitive to how they structure the product 
in  terms  of  goals,  user‐interface  and  aesthetic  design.    Fundamental  to  the  success  of  such 
educational programmes are the sound theoretical principles on which they should be based.  Appeal 
and  accessibility  should  be  secondary  to  theoretical  principles  derived  from  accepted  language 
learning theory. 
CALL  has  been  afflicted  by  what  Hanson‐Smith  calls  the  theoretical  “hand‐me‐down  syndrome” 
(2003: 21) which means that researchers and developers have been trying to qualify CALL according 
to other language learning and psycholinguistic theories relevant to other areas of research. 





been  subjected on a practical  level  to  the  technology of a  specific period, but also on an abstract 
level to the prevalent  learning theories of that time.   Learning theories had a definite effect on the 
way  the  phases  of  CALL were  classified  and  practised.  Two major  learning  theories,  namely,  the 
Behaviourist  theory  and  Constructivist  theory  will  be  discussed  in  order  to  illustrate  how  they 
correspond to the phases of CALL and how this influenced what happened in the language classroom. 
3 . 1 . 1   L a n g u a g e   L e a r n i n g   T h e o r i e s  
3 . 1 . 1 . 1   Beha v i o u r i s t  Theo r y  
Behaviourism is a branch in psychology primarily focused on “people’s behaviours, which are directly 
observable, rather than on the mental systems underlying these behaviours”  (Fromkin et al., 2007: 




learning “the formation of habits”.   The following example shows how  language and  its use can be 
learned by constant repetition and conditioning through reinforcement. 
Applied  to  language  learning,  a  certain  situation  will  call  for  a  certain  response,  for 
example meeting  someone will  call  for  some kind of greeting, and  the  response will be 
reinforced if the desired outcome is obtained, that is if the greeting is understood; in the 
case of communication breakdown, the particular response will not be reinforced and the 
learner will  abandon  it  in  favour  of  a  response which will  hopefully be  successful,  and 
therefore reinforced (Mitchell & Myles, 2002: 23). 
A  child  is  “endowed  at  birth  with  general  learning  abilities  but  not  with  any  language‐specific 
knowledge; linguistic behaviour is moulded (i.e., externally reinforced)” (Akmajian et al., 2001: 478).  
According  to  behaviourists  such  as  B.F  Skinner,  children  imitate  the  speech  they  hear  from  each 
other and from adults.  The speech environment is the determining factor in the process of language 
learning.   Behaviourists  imply that  in order for people to  learn how to speak they need to hear the 
words repetitively and need to be rewarded for correct speech and punished for incorrect speech.   
It  is  true  enough  that  in  certain  communication  situations  learners  will  change  their  behaviour 
according to the response they get from the people around them, but  it  is reductionist to say that 
something  as  complex  and  intuitive  as  language  can  be  learned  primarily  by  practicing  endless 








It  is  this  reductionist view of  the behaviourist movement  that  received  severe criticism during  the 
1950s  in  a  debate  on  nature  vs.  nurture  led  by Noam  Chomsky.  Chomsky  posited  the  theory  of 
Universal  Grammar  (UG)  in which  he  states  that  language  has  a  biological  basis,  that  there  is  a 
language  acquisition  device  (LAD)  in  the  brain  enabling  a  child  to  acquire  a  fully  functional 
grammatical  language  system without  the explicit  input  implied by behaviourists  (Akmajian et al., 
2001; Fromkin et al., 2007) 
Universal Grammar was  a break‐through  in  linguistic  circles because  it  attempted  to  explain how 
small children can  learn an entire  language system within the first five years of  life without explicit 
instruction.   “The rules of UG provide the basic blueprint that all  languages follow” (Fromkin et al., 
2007:  17‐18),  for  instance,  all  languages  have  rules  on  how  to  form  statements,  questions  and 
negatives.   And all  languages have rules on tense formation and the subject, object, verb sequence 
within sentences.  
Chomsky also criticizes  the behaviourist  theory  in  that  it  ignores novel utterances  (King, 2006). UG 
explains how people  can  create  and produce  sentences which  they have never heard before  and 
learn  to use  language  correctly even when  the  input  is  “incomplete, noisy  ... unstructured and  ... 
impoverished” (Fromkin et al., 2007: 320).  UG does not deny the importance that environment plays 
in  the  acquisition  of  language,  it  only  emphasises  that  it  is  not  the  only  factor,  nor  even  the 
determining factor, that determines successful language acquisition. 
Behaviourist teaching entails that the teacher transmits knowledge to the ignorant student by way of 
repetitive exercises, the so‐called  ‘tabula rasa’ approach.    In a  language classroom this would most 
likely entail learning the rules of language by repetition and memorisation. Despite the critique from 
Chomsky,  behaviourist  methods  of  teaching  are  still  popular,  especially  in  the  area  of  CALL.  
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3 . 1 . 1 . 2   Con s t r u c t i v i s t  Theo r y  
Constructivism  tries  to  explain  how  people  learn  through  constructing  knowledge  of  the  world 




interprets and assimilates  incoming  ‘data’ with prior knowledge  is as  important as  the assimilation 
process  itself  (Pelech  &  Pieper,  2010).    Dewey  supports  both  Piaget  and  Vygotsky  in  that  he 
emphasises the process of making connections between new knowledge and prior knowledge.  There 







 People  use  personal  experiences  and  social  interaction  to  create  knowledge;  thus,  one’s 
learning and ability to learn are influenced by previous experiences. 
 Cognitive  growth  is  stimulated  when  people  are  confronted  with  practical,  contextual 
problems or personal problems that present situations that require a new way to think. 
In contrast  to the behaviourist theory, constructivist theory highlights  the notion  that  teachers are 
not  the  transmitters of knowledge, but  that  they are  facilitators and guides who allow  learners  to 
become more autonomous during  the process of  learning.   Teachers have  to allow  learners  to use 




it  looks  specifically at  the different  levels of  comprehension and how different  types of questions 
address these different  levels of cognitive  involvement.   Comprehension questions can be classified 
in relation to the following six levels: 1) Knowledge, 2) Comprehension, 3) Application, 4) Analysis, 5) 
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Synthesis  and 6)  Evaluation  (Beatty, 2010: 152‐153).  The  taxonomy was  revised  in 2002 by David 
Krathwhol.  See Table 7 for a comparison. 
Factual knowledge, according to Krathwohl, refers to specific facts and terminology.  Comprehension 
test  questions  that  call  for  factual  knowledge  can  be  found  directly  from  the  text,  i.e,  “What 
happened when Red Riding Hood walked through the forest?”   The answer “She met the wolf” can 
be  found directly  in  the  text.   Such questions may  start with  instructions  like  “List”,  “Match” and 
“Name” (Pelech & Pieper, 2010: 65). 
Conceptual  knowledge  questions  on  the  Comprehension  level  require  the  learner  to make more 
inferences about the information he reads in the text.   He needs to explain certain statements and 
give examples.  Summaries are good examples of how learners need to make inferences about what 
the main  ideas  of  a  text  is.    Comprehension  questions  usually  start with  “Cite”,  “Describe”  and 
“Explain” (Pelech & Pieper, 2010). 
According  to  the original Taxonomy  the application, analysis,  synthesis and evaluation particularly 
apply  to how prior knowledge  is used  to answer a question  from  the  text.   The  information  is not 
explicitly  stated  in  the  text  as  is done  for  factual questions,  rather  the  learner has  to  apply prior 
knowledge to what  is asked and consolidate  it with  information from the text  in order to get to an 
answer.  Typically learners need to use these levels when discussing prescribed works.  The teacher 
may  ask  learners  to  discuss  “how  does  what  happened  to  the  character  in  the  story  relate  to 
something  in  your own  life?”  (Pelech & Pieper, 2010: 67).   Analysis questions  require  learners  to 
compare, contrast and explain the event  in terms of their own  lives.   Synthesis calls for hypotheses 
and  predictions  of  future  events  based  on what  learners  have  read  and  know  of  the  real world.  
Evaluation  questions  enable  the  learners  to  make  judgements  about  what  they  have  read  and 
learned and also to make recommendations.   
Bloom’s  Taxonomy  is  comprehensive  in  its  organization  of  different  types  of  knowledge  and  is 
therefore widely  used  by many  teachers when  they  compile  tests.    For  the  purpose  of  software 
development,  particularly  for  programs  such  as  Reading  Rocket,  developers  also  need  a  sound 
understanding of how comprehension should be tested.   The resources, especially the product, are 
thus the last group of factors that influence the success of CALL. 
Apart  from  learning  theories  that  influence  the way  in which  CALL  is  conducted  there  are  other 
factors that also influence the way in which people approach CALL. These factors can very roughly be 
divided into three groups; the human factor, the objectives and the resources. Within each of these 
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each other.   Warschauer  (1996) pinpointed  certain  ‘phases of CALL’, however,  these phases were 
criticized  by  Bax  (2003)  for  being  incomplete  and  ambiguous.    Both  researchers  have merit  and 
together they give a complete picture of the development of CALL. 
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3 . 1 . 2 . 1   Te chno l o g i c a l  de v e l o pmen t s  
Beatty (2010) describes the advancement of technology according to three eras.  These eras go hand 
in hand with developments in software and other technological tools, as well as theories of language 
learning. This  is called  the  techno‐theoretical  relationship.   The  capabilities of  technology  in many 
ways determine how  it can be used  in a classroom. Hanson‐Smith (2003)  illuminates some of these 
developments as follows: 
During the 1950s computer programs were strictly linear.  They followed the input‐output system so 
characteristic  of  Behaviourism.   Mainframe  computers were  only  available  at  universities where 
these mainframes  offered  content  courses.    Students  had  to master  a  topic  a  section  at  a  time 
through drill‐and‐practice. The normal high  school  classroom was  still  following  the  chalk‐and‐talk 
method. 
The  1970‐1980s  saw  the  evolution  of  the mainframe  computer  to  that  of  the mini‐  and micro‐
computer.   The micro‐computer  is  the equivalent of  the personal computer of  today.   This period 
also  saw  the birth of Videodisc and  Floppy disk  technology which enabled a wider distribution of 
computer software.   Teachers had more freedom  in terms of the material they could use and  in so 
doing go beyond behaviouristic models of teaching.  
The  period  between  1980  and  1990  was mostly  “spent  in  trying  to  keep  up  with  technological 
change” (Hanson‐Smith, 2003: 21).   According to her, mainframe computers were task‐masters and 
the  newest  technology  of  that  time  was  the  PLATO  system.    The  silicon  chip  was  a  mid‐80’s 
revolution and a 5‐1/4 inch diskette ran on 64K of memory.  Multimedia also became more prevalent 
towards the end of the 1990s (Beatty, 2010; Hanson‐Smith, 2003). 
Today,  in  the 21st  century,  there  are  cell phones  that  are  able  to perform  functions of  a desktop 
computer.   Hard  drive  capacity  is measured  in  terabytes  instead  of megabytes.    “Google  it”  has 
become the default answer to almost all questions that people may have. All computers have audio‐





do so effectively  (Hartman, Morsink, & Zheng, 2010).   Because of  the  inevitability of  technology  in 
the classroom,  it  is absolutely vital to have an understanding of the theoretical underpinnings  that 
have helped to construct CALL into what it is today.  The phases of CALL, discussed in the next section 
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illustrate  how  technological  development  and  learning  theories  are  used  together  in  the  CALL 
classroom. 
3 . 1 . 2 . 2   Pha s e s   and  App r o a c h e s  o f  CALL  





The  Structural  Phase/Restricted  CALL  approach was  dominant  roughly  from  1960  until  1970  and 
perhaps into the 1980s.  The phase was characterised by the repetitive drill‐and‐practice exercises so 
typical of the Behaviourist theory.  These exercises are founded on the principle that language needs 
to  be  taught  through  repetition  and  that  the  stimulus‐and‐response method  is most  likely  to  be 
successful.  Like the Behaviourist learning theory suggests, the teacher’s role was that of monitor and 
provider  of  the  correct  answer.    The  learners were  seen  as  ignorant, with  nothing  of  their  own 
knowledge  to offer  to  the  lesson.   Much as behaviourism was an  influential  theory  in educational 






The second phase/approach was Communicative CALL/Open CALL (1980‐1990).   This  is the phase  in 
which the personal computer entered the classroom and for Warschauer this phase was the dawn of 
the more  authentic  approach  to  language  learning.    Constructivism  played  a  role  in  teaching  as 
teachers, instead of focusing on the forms of language like the grammar‐drills, focused on using the 
forms in communicative contexts (Warschauer, 1996).  In other words teachers taught grammar not 
by  explicitly  teaching  the  rules  through  repetitive  exercises,  but  by  using  these  forms  in 
communication\  (Underwood  in Warschauer,  1996).    As  the  Constructivists  stated,  learners  build 
knowledge  through  interaction  and  communication.    Language  is  learned  through  using  it  in 
authentic situations.  The learners become the active agents in the learning process and the teacher, 
as  the constructivists suggest, becomes a  facilitator and guide  to  the process of  learning.   For  this 
phase the technology also had a broader scope on offer. 





were  certainly  becoming  more  humanistic”  (Bax,  2003:  9).    This  Open  Approach  reflected  the 
attitudes of teachers from the beginning of the 21st century.  Bax was concerned about the attitudes 
of teachers not being as open as technology allowed them to be.    It should be noted that teachers 
have  become  more  open  to  the  use  of  technology,  but  perhaps  not  yet  fully  accepting  what 
technology can do in terms of advancing learning opportunities for teachers and learners alike. 
The future of CALL, called the Integrative Phase/Integrated Approach, for both Warschauer and Bax, 
will be when CALL has fully  integrated and normalised  (Warschauer, 1996; Bax, 2003).   This means 
that  CALL  will  become  as  normal  as  using  a  pen  and  book.    Some  teachers  are  still  becoming 
accustomed to what technology can do and some still have their doubts as to whether they will be 





computers  are  treated  as  always  secondary  to  learning  itself, what  the  needs  of  learners will  be 
carefully  analysed  first  of  all,  and  then  the  computer  used  to  serve  those  needs”  (2003:  10).  
Currently multimedia applications and  the  Internet are  still  seen as  somewhat of a novelty and as 
such teachers focus too much on the adornments of technology rather than on its educational value. 
In  order  to  get  a  clearer  understanding  of  exactly  how  CALL  can  be  used  productively  in  the 
educational  sphere  is essential  to  remember  that  technology  can never be  successful on  its own.  
There  are  always  factors which  influence  the  use  of  technology.    These  factors  are  discussed  in 
section 3.1.3 below.  Technology in whatever form or context is never used in isolation as there are 
always factors that influence its use.  Kern made the statement that it is very seldom that technology 
itself  is  ineffective,  but  rather  the way  in which  it  is  used  (Kern,  2006).    By  saying  that  it  is  not 
technology  that  is  ineffective,  but  the way  in which  it  is  used,  Kern  highlights  the  importance  of 
human involvement in technology. 
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3 . 1 . 3   F a c t o r s   t h a t   i n f l u e n c e   t h e   u s e   o f  
t e c h n o l o g y  





Beatty  (2010) uses a model designed by Dunkin and Biddle  (1974)  to explain how  the  teacher and 




and socio‐economic circumstances.   It  is  important to take age  into account as this could affect the 
way  in which teachers and  learners relate to technology and technological development.   The main 
difference between teachers and learners, on the grounds of socio‐economical status, is that learners 
are  solely dependent on  the material means of  their parents  in  terms of  the  technology  they  can 
acquire.  Learners have access only to the technology their parents can afford; teachers have a salary 
with  which  to  buy  the  technology  they  want  which  means  that  exposure  could  be  significantly 
different. 
“Children  from  higher  socioeconomic  backgrounds  use  a  broader  range  of  computer  applications 
than lower‐income children” (Meece & Daniels, 2008: 244). These differences in exposure can have a 
profound  effect  on  the way  in which  learners  respond  to  a  lesson,  regardless  of  the  technology‐
saturated culture in which they grow up.  For example, if a teacher chooses to use a high resolution, 
high‐tech  interactive computer game as the basis for a  lesson,  learners with no experience of such 
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Since  learners have only the academic training from the school curriculum  it  is necessary to  look at 
their previous exposure  to  technology.   A  child  from  the 21st  century, no matter his or her age,  is 
exponentially more exposed to technology than adults of the 21st century had been at the same age.  
Children grow up with technology while many adults have to make a conscious effort to understand 
and use new  technologies.    It  is  therefore not a  leap of  imagination  in presuming  that  learners of 
today have  in some way a greater  intuitive approach to various forms of technology than adults do 
and that, therefore, technology would not be a barrier to learning. 
Since  “school  provides  the  greatest  access  to  computers”  (Meece  &  Daniels,  2008:  244),  it  is 
imperative  that  the  teacher  optimises  every  opportunity  of  using  technology.    For  that  reason, 
teacher training experiences refer more specifically to the academic training received by a teacher.  




learners  are more  receptive  to  listening  and  visual  stimuli  and  some  learners  function  really well 





undermine  the nature of  the  teacher or  the  learner.   That  is why  the objectives of  lessons are  so 
fundamental to the success of the lesson.  
3 . 1 . 3 . 2   The  Ob j e c t i v e s  
Objectives not only refer to the end results of a particular exercise, but also include the in‐between 
objectives.   They refer to both that of the teacher and of the  learners.    It  is very easy to focus too 
much on the objectives of the teacher; what it is that needs to be taught, and how, that one tends to 
forget  that  learners,  too, approach each  lesson or  task with a  set of objectives of  their own.   For 
example,  the teacher may use a Web‐browsing activity as a collaboration opportunity  for  learners, 
but  they may  lose  sight  of  this  goal  and  see  it  as  a  less  academic  socializing  activity.   Matching 
teacher  and  learner  objectives  thus  becomes  an  integral  part  of  lesson  planning  and  execution 
(Beatty, 2010). 
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starting point and a  finishing point.   There are always  some  secondary objectives  that need  to be 
reached  that  serve as  stepping  stones  to  the end objective.   However,  learners and  teachers may 
have similar goals and the necessary experience  in using technology for certain  learning situations, 
but  they are  futile without  the necessary  resources at hand.   The  resources discussed  in  the next 
section not only refer to technological resources but also to the human resources found within each 
society. 
3 . 1 . 3 . 3   The  Re s ou r c e s  
The resources that function as variables for CALL are both on a micro and macro level, in other words, 
they  are both part of  the  contexts  they  are used  as well  as product  specific.    If  a  teacher uses  a 








are  exposed within  the  school  and within  the  home.    Researchers  are  in  agreement when  they 




considerable  time  communicating  with  others  via  these  networks,  but  they  have  not  yet  been 
realised as useful tools for teaching reading comprehension (Beatty, 2010).  
The  last member of  the group of Resource  factors  is  that of  the program  itself.   The  focus of  the 
Reading Rocket software  is to  improve reading comprehension.   The degree to which a program  is 
user‐friendly  determines  to  a  great  extent  how  effective  it  will  be  in  reaching  the  goals  set  by 
teachers, learners and developers alike.  The program interface; the navigation and structure of the 






3 . 2   T r a n s f e r a b i l i t y   o f   s k i l l s  
A question that many researchers are asking is whether people use the same set of literacy skills for 
reading on  screen and  reading print.    Literacy, as defined by Meece and Daniels  is  “the ability  to 
construct  and express meaning  through  reading, writing,  and discussing  texts”  (2008: 254).   They 
posit that these skills do not only apply to printed text, but go beyond printed text by constructing 
meaning,  “in  any  of  the  [systems]  used  in  the  culture  to  create  and  convey meaning”  (Eisner,  in 
Meece & Daniels, 2008: 254). 
In Beatty (2010) Warschauer suggests that a change  in CALL user skills does not necessarily mean a 




strategies  from  print  texts  to  hypertexts,  which  influenced  their  online  reading 
comprehension (2009: 111). 
Learners need to be taught how to  interact with online texts.   Even though Reading Rocket  is not a 





shift  from  print  to  pixels.   Decoding, word  recognition,  and  comprehension  of  isolated 
sentences look very similar whether reading on‐ or offline.  But the similarities are fewer 
with higher‐level processes (Beatty, 2010: 131). 
This statement specifically  refers  to  the more complex  inferencing skills and demands on working‐
memory  needed  to  navigate  the  online  environment.    Hypertext  is  non‐linear  and  vastly  more 










alone or  is  there  a  corresponding  improvement  in  their  results  for  standard paper‐based  reading 




theoretical models,  instructional  frameworks,  and  ‘best’  practices  based  on  these print 
models  inadequate  or  even  obsolete.    Print  text  remains  important  but,  as  noted, 
expression is increasingly multimodal (2008: 475‐476). [Italics added]  
Print reading has become one of many reading media.    It  is vital  that  learners are able  to  transfer 





efficient  and  effective.    While  teaching  practices  will  likely  focus  on  technological 
innovations,  further  evaluation  is  needed  in  order  to  determine  its  efficacy  as  a 
component  of  skill  and  curriculum  delivery  and  to  determine  under  which  conditions 
certain hardware/software should be beneficial (Sorrell et al., 2007: 11). [Italics added] 
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3 . 3   A p p l i c a t i o n   t o   R e a d i n g   R o c k e t  
Reading Rocket is one computer program of many available on the market from which educators and 
parents can choose.   For  the purposes of  researching  the effectiveness of such programs, Reading 
Rocket was the most accessible in terms of travelling arrangements and contact with schools that use 
the program.   It has been stated  in the previous chapter that expectations from different parties  in 
education have to match before a program can be truly considered as successful. 




This  chapter  gives  an  overview  of  the  development  of  CALL  and  how  it  is  founded  in  Language 
Learning  theory.    In order  to decide whether Reading Rocket  is a  theoretically sound program one 
has to keep in mind the phases of CALL as well as the cognitive processes discussed in the previous 
chapter.  Is Reading Rocket a program that facilitates constructionist learning, behaviouristic learning 
or a  little of both?   Does  the program  fit  in with  current  technological advancements?   These are 
some of the questions that need to be answered. 
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CHAPTER  4 :  READ ING  ROCKET  
4 . 1   T h e   P r o g r a m :   R e a d i n g   R o c k e t  
Reading Rocket has been functional since 1998.   Ever since  its  introduction  into the school system, 
the developers of  the program have been striving  to expose as many  learners as possible  to what 
they  term  a  comprehensive  computer  program  designed  specifically  for  the  classroom  set‐up.  
Currently  schools  have  a  choice  to  sign  up  for  Reading  Rocket  as  part  of  the  Khanya  project 
supported  by  the  WCED  or  in  a  commercial  capacity  supported  directly  by  the  Reading  Rocket 
developers.  For each of these options schools have to obtain a software licence from the developers 
in order to use the program. 
4 . 1 . 1   G e t t i n g   s t a r t e d  
4 . 1 . 1 . 1     Lo g ­ i n  
The program starts with a main index page on which learners click on “Reading Rocket” to access the 
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name of  the province  in which  they are. They also provide  information about  the  languages  they 
speak. First the learner specifies his mother tongue and then the language in which the lessons are to 
be conducted.  It only offers an option between Afrikaans and English.    
The next step  is  to determine  that an entry‐level  test will be given and  that  the grade  level of  the 
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the  answer  is  correct  or  not  by  giving  either  a  green  correction  mark  or  a  red  cross  with  a 
corresponding sound.   
Learners must pass the entry‐level test with at least 80%.  If a learner does not achieve this the first 
time, the program automatically retests the  learner at a  lower  level.   This process can be repeated 
several times, until the learner is able to pass a test with the prerequisite 80%. The score is recorded 













of  the  time  it  took  the  learner  to read  through  the  text,  the word count of  the  text and  the WPM 
count.  
   










4 . 1 . 1 . 4   Dev e l o pmen t   e x e r c i s e s  
According  to  the  developers  all  the  exercises  strive  to  improve  reading  comprehension,  reading 
speed,  motivation  for  reading,  and  spelling.    The  focus  of  this  section  will  be  the  Preparation 
exercises  (“Voorbereidingsoefening”),  Flash  exercises  (“Flitsoefeninge”)  and  Reading  exercises 
(“Leesoefeninge”), but, firstly, here is a summary of all the other exercises.  











any time by clicking on the  large STOP  icon, so  it  is essential that the teacher monitor the students 
while they are busy.  They should not quit too quickly nor spend too much time on them.  Below is a 
table  containing  an  example  of  each  of  these  exercises with  a  concise  explanation  as  to what  is 
expected of the learner. 
The quality of the visual material used in these exercises is questionable even though they are used 
for  a  good  purpose.    Learners  today  are  used  to  high  definition  images  and  this  fact  has  to  be 









2000  ms.  and  the  learner  has  to  click  on  the 
block that is identical.  The pictures on the blocks 






are  flashed and  the  learner has  to  look at  them 
and type  them  in the box that  is provided.   The 
number of  letters or numbers  start  at one  and 
groups  of  five  are  flashed  before  the  series  is 
increased to two letters or numbers.  The letters 



















The  size  of  the  puzzle  ranges  from  3x3  to  6x6.  
There  are  three  kinds  of  puzzles  that  vary  in 
difficulty: 1) Pack Puzzle, 2)  Insert Puzzle and 3) 
Slide Puzzle.   For  (1)  the  learner has  to  transfer 
the  scrambled  blocks  from  the margin  into  the 
frame provided.  For (2) the blocks are already in 
the frame with one block open.  The learner can 
move  them  outside  the  frame  in  order  to 
reshuffle  them.    The  slide  puzzle  looks  exactly 









This  is almost  like  the eye warm‐up exercises  in 
that  it also has flash cards.   The difference here 
being  that  there  are more  cards  and have only 
pictures.    Learners  have  to  find  pictures  and 
match  them.   The number of  turns  is  recorded.  
Less  turns  mean  better  memory;  more  turns 
mean learners need more practice. 
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4 . 1 . 1 . 5   P r ep a r i n g   f o r  Read i n g  
a.   Preparation  exercises    (“Voorbereidingsoefeninge”)  
A  learner  is presented with a question such as “Hoe werk  jy aan  ‘n doelwit?   Watter droom wil  jy 
graag laat waar word?”  The question is thematically related to the flash exercises and to the reading 
exercises, and subsequent  language exercises.   The  learner has to read the question before reading 
the extracts  that are provided  in a  table below  the question.   The words  in  the bottom  table are 
words that appear in the text and they are contextualised within sentences so that learners may have 
a better idea of their use and meaning.  











and  remembering  the  facts provided.   2) As  such,  the preparation exercises do not provide much 
room for personal interpretation. It provides specific information about the reading comprehension 
that follows.  As there may be limited space in a computer room, learners may not have an extended 
opportunity  for  group discussions on  the  theme provided by  the  exercise,  so  it  is only useful  for 
activating vocabulary and concepts used in the reading comprehension exercise. 
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answer  and  decreases  with  each  incorrect  answer.    The  words  are  initially  flashed  at  2000 















Once  the  revision exercises are given  the score  is set.   The score does not change even when  the 
revision is completed correctly.     





The  lower‐level  cognitive  skill of word  recognition  is  the  focus of  these exercises.   The  increasing 
speed of these exercises help  learners to develop automaticity  in word‐recognition.   Such a skill,  if 
well‐developed will enable  learners to use more cognitive processes for higher‐order thinking skills.  
Refer back to section 2.2.4 for a detailed discussion on the different skills. 
What may be  considered as a downfall  in  these exercises  is  that  the phrases occasionally  contain 
typing  errors  such  as double  spacing  between words.    In order  to progress  to  the  next  sentence 
learners have to purposely reproduce the same errors.  Sometimes the sentences do not fit into the 
screen, causing continual incorrect answers as the learners are unable to see the whole sentence.  In 
addition  to  theses mechanical  detractors,  the  repetitive  nature  of  the  exercises  do  not  promote 
language learning in any meaningful sense as the basis for the exercises are classic behaviourist drill‐
and‐practice. 
4 . 1 . 1 . 6   Read i n g   e x e r c i s e s   ( “ L e e s o e f e n i n g e ” )  















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































19.   The score  is kept  in the white block as the  learner answers the questions.   The  learner cannot 






has 40  reading  texts  from which  the computer  randomly  selects one each  time a  learner  logs on.  
The  texts vary  in difficulty and complexity of  theme with  the  lower  levels being written  in a more 
conversational  tone  and  the  higher  levels  as  expository  pieces.    The  texts were  not  analysed  in 
depth, as it is not the scope of this study. 
The  multiple‐choice  questions  seem  at  first  glance  to  be  insufficient  for  testing  reading 
comprehension, but when  they are analysed according  to Bloom’s Taxonomy  it  is  clear  that  they 
address the first two  levels, namely “Remembering” and “Understanding” (see section 3.1.1.2).   Of 
the  ten  questions  asked  about  each  text, most  of  the  questions  address  factual  information,  for 
example,  “Noem drie  siektes wat  ‘n gevolg van min oefening  kan wees”.   Some of  the questions 
require that  learners complete the sentence or fill  in the missing words by using  information from 
the texts such as “Mens weet dat kinders eet voor die TV omdat hulle....” [answer: “kake beweeg”].  
Such questions entail that learners infer meaning from the text, so it may be classified as questions 




from  the  text,  learners  still need  to use many of  the  cognitive processes discussed  in Chapter 2.  
Because they cannot refer back to the text when answering the questions, they need to pay more 




need  to  remember  the  text  while  thinking  about  the  questions.    The  success  of  these  reading 
exercises depend on how well  learners remember what they read, which  in  turn  implies  that  they 
have  to  be  able  to  recognise  a  large  amount  of  sight words  automatically  (see  section  2.2.4.2).  
Testing and developing automaticity in word recognition is the primary strength of these exercises. 
4 . 1 . 1 . 7   L an gua g e   e x e r c i s e s  
There  is a  list of  language exercises which are designed  to develop hand‐eye co‐ordination, visual 
perception, letter‐recognition and short‐term memory.  Many of these exercises are grounded in the 
writing  principles  discussed  in  Chapter  2.    They  strive  also  to make  the  learners  aware  of  shape 















language.   These exercises may seem  inappropriate  for high school  learners.   They, however, help 
learners to realise that the orthography and spelling pattern of language is rule‐bound.  As remedial 













example  the  “Find‐the‐word”  exercises  only  require  learners  to  find  words  in  a  horizontal  and 
vertical position and not in a diagonal position.   Completing the sentence in the like‐named exercise 
is  also much  easier because  the  spaces  fit  the word.   One may  argue  that  this helps  learners  to 
associate certain words with certain sentence positions, but it may also just teach them to match the 
size of  the block with  the size of  the gap,  thus  failing  to  teach  them  the proposed grammar.   The 
situation is exactly the same for “Decipher the paragraph.” 
4 . 1 . 2   I m p l e m e n t a t i o n   o f   R e a d i n g   R o c k e t  
4 . 1 . 2 . 1   T r a i n i n g   and   S uppo r t  
Training and support from Reading Rocket developers depend on the licence agreement.  There are 
two types of schools using Reading Rocket:   commercial schools and Khanya schools.   Both schools 
may choose  to  implement  the program as part of  the daily curriculum at school, or as a  remedial 
after‐school  program.    There  seems  to  be  a  difference  in  the  cost  and  user  support  of  Reading 
Rocket in these two options given to schools, and should therefore be discussed in greater depth. 
The  initial  training  for  each  school  is  different.   National  training  sessions  for  teachers  hosted  in 
Pretoria took place in November/December 2010 and again in April 2011.  The training lasted over a 
period of 10 days and cost R 5 750 per person.    If  teachers could not attend  this  training session, 



















Number of learners  1‐350  351 ‐ 550  551‐750  751 ‐ 1000  1001+ 
Monthly service fee 
(10 months) 
R 3500  R 4000  R 4500  R 5000  R 5500 
Source: Engelbrecht (b), 2011 
   




























themselves,  they  are  not  provided  with  the  annual  program  and  lesson  content  updates.  
Consequently, the Khanya schools have an  inferior version of the program which  in turn results  in 
inferior  support  for  learners.   As an end  result  learners  from Khanya  schools do not get as much 
support and value from the program as do students from commercial schools. 
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disadvantaged  because  they  do  not  have  full  access  to  all  the  updates,  training  sessions  and 
monitoring available to the commercial schools. 
In my  opinion  the  difference  in  cost  becomes  the  deciding  factor  on whether  or  not  to  buy  the 
program.    If  the  program  is  found  to  be  an  effective  intervention  tool  for  addressing  literacy,  a 
school may be persuaded that buying the program is worthwhile, but if the program is found not to 
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CHAPTER  5 :  Me thodo l o g y  
The  primary  data  for  this  study  is  quantitative  as  it works with  the  numeric  results  gained  from 
Reading  Rocket  progress  reports  and  paper‐based  tests written  by  the  learners  during  the  year.  
Quantitative  data  was  considered  as  appropriate  for  the  current  study  because  the  researcher 
wanted  to  evaluate  the  effectiveness of  the program  in  the most objective way possible. As  the 
study  is  grounded  in  the  sphere  of  education  and  is,  as  such,  a  study  concerned  with  people, 
qualitative  data  has  been  added  in  the  form  of  interviews  with  schools  in  which  reading  and 
language  problems  and  the  use  of  Reading  Rocket  were  discussed.    See  Addendum  A  for  the 
questionnaire that was used in the collection of qualitative data. 
Initially, research would have taken place at a school where learners had no prior experience in using 

























for  research purposes.   The  table  shows  that  the  learner  “Tia Blom”  is  in Grade 8.    She  reads at 









order  to determine  any  correlation between  the  results.   The  analysis of  results  is done  in more 
depth in Chapter 6. 
 
5 . 1   S c h o o l   p r o f i l e  
A  school  was  chosen  based  on  five  factors  namely  type  of  school  (i.e.  secondary),  location, 
technological resources,  involvement with Khanya, and prior experience with Reading Rocket.   The 









they enter Grade 8.   They use  the program  regularly until  the end of Grade 9.   According  to  the 
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teachers,  Grade  8  learners  have  considerable  problems with  reading  comprehension  on  several 
levels of understanding.  See Bloom’s Taxonomy in section 3.1.1.1. 
The target group is currently in Grade 9 but the bulk of data was gathered from their Grade 8 year 






5 . 2   S c h o o l   R e s o u r c e s  
The school does not have a functioning  library.   The  learners do, however, participate  in the ATKV 
youth  literature  project.    The ATKV  (Afrikaanse  Taal‐  en  Kultuurvereniging)  prescribes  five  books 
published the previous year.  Learners have to enter for certain age groups and this particular school 
enters  for Grade 8  to Grade 10.   Learners have to read  these books and write reports on  them  in 
order to enter for the ATKV youth literature prize. 
The  school has  two computer  rooms:   one  room has 35 computers and  the other 25.   The  larger 
room  is  used  by  one  of  the  teachers  for  Computer  Application  Technology  (CAT)  and  Computer 
Literacy.    The  smaller  room  is  used  specifically  for  Mathematical  Literacy  and  Reading  Rocket.  




a  10  day  cycle with  6  periods  per  day was  followed.    Three  periods  per  cycle were  allocated  to 
Reading Rocket.  The periods vary between 45‐54 minutes each. 
 
5 . 3   R e a d i n g   R o c k e t   i n   o t h e r   s c h o o l s  









5 . 3 . 1   S c h o o l   A  
School A  is within  the 100 km range of  the Cape Town Metropole and  is classified as a previously 
disadvantaged  school.    Six  teachers, who  primarily  teach  Grades  8  and  9, were  present  for  the 
discussion: 2 Afrikaans Home Language and 4 English First Additional Language. 
One  of  the  Afrikaans  teachers was  sent  on  a  three  day  Reading  Rocket workshop whereas  the 
training period  is usually 10 days.   The developer was present and  led  the workshop. The  teacher 
had  to  report  back  to  the  other  teachers  from  School  A,  after which  they  had  to  plan  how  to 
implement Reading Rocket as there are too few computers for the number of learners in each class. 




English  teacher  split  the  group  according  to  gender.    Another  teacher  only  used  it  for  remedial 
purposes.   Neither of  these situations  is  ideal because one half of the class had to be  left without 
supervision. One  Afrikaans  teacher  took  all  of  the  learners  at  once  and  they  had  to  take  turns.  
During these periods there would be a facilitator present to help the teacher manage questions from 
learners and to keep track of where each student ended each session. 
A  facilitator  from Khanya came at  intervals  to monitor  the use of  the program and  to discuss  the 
data gained  from  the abovementioned sessions with  the  teachers, but no  in‐depth analysis of  the 
results was made or kept.  However, some of the teachers’ observations were that learners who are 
better  achievers  in  other  learning  areas  progressed  much  faster  than  learners  who  struggled 
academically  in  their other  learning areas.   The  struggling  learners became disheartened because 
they had to repeat the exercises so many times which means that the program failed to  live up to 
the expectations of both teachers and learners. 
Apart  from  the  computer  room,  teaching  is  restricted  to  the  blackboard  and  chalk.    Other 
technological resources like data projectors have to be requested from the media room and no other 
up‐to‐date technology  is available for use.   The  lack of technological resources means that most of 
the  reading  support  given  by  the  teachers  is  paper  based.    They  usually make  use  of  a  Reading 
corner where learners can read newspapers and magazines.  They also make use of the compulsory 






2010.   The reasons for discontinuation were  in part the  licence fee that they could not afford and 
also the lack of resources and manpower.  According to the teachers the ideal would be if they could 
have  had  an  external  person  who  came  to  school  and  took  out  the  learners  who  needed  the 
program for reading sessions.  In so doing the teachers could then stay in their class. 
5 . 3 . 2   S c h o o l   B  
School B is situated in the same area as school A, but is classified as a former Model C school.  One of 
the Afrikaans teachers shared her  insights per e‐mail.   She teaches a class of 40 Grade 8  learners.  
The  school  switched  from using Reading Rocket  to using Cami because Cami  is available  for  free.  
Cami  is  an  educational  software  company  that  develops  various  products  including  Cami  Reader 
(Cami Educational Software, 2011).   
The  teacher distinguishes between  learners who are able  to  read  fluently and  learners who  read 
with  comprehension.   These  two  types are not mutually  inclusive.   She  specifically mentions  that 
learners  are  unable  to  answer  comprehension  questions  because  they  do  not  understand  key 
concepts like compare, name, explain, causes, effects, identify.  This is reminiscent of the words used 




and Intermediate phases.   High school  learners need  intensive remedial exposure, but the use of a 
remedial reading program during class time is difficult because the syllabus is so full.   





Lastly she voices her concern over the  lack of specialist teachers.    It  is her opinion that  the WCED 
should pay particular attention to addressing reading and literacy problems in schools by appointing 
teachers who are specifically trained to teach learners with these types of problems. 




a better understanding of  reading problems  in other  schools.    It  is necessary  to understand how 
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CHAPTER  6 :  Da t a   an a l y s i s   and  
d i s c u s s i o n  
The  next  sections  give  an  analysis  and  discussion  of  the  data  collected  for  2010  and  2011.    The 
program  data  analysis  is  given  first,  then  the  paper‐based  test  data  analysis  and  then  the 
comparative analysis.   The discussion of  these data  sets and  comparisons are done  in a  separate 
section.   
 
6 . 1   A n a l y s i s  
Program data  and paper‐based  test data  are  analysed  separately  in order  to determine  learners’ 
progression in the program exercises separately from the paper‐based tests, thus, making any trends 
in the results more visible.   





6 . 1 . 1   P r o g r a m   d a t a  
A summary of the program data for all six terms was made and  is shown  in Table 12 below with a 
key for the abbreviations. The table contains information from the Grade 9  learners and only serve 
as  an  example  of  how  the  program  data was  summarised.    The  summary  includes  the  learners’ 



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































which  the  learner performs,  for example,  learner M6, who  is now  in Grade 9, had an entry  level 






70% on route 7 is higher than a score of 100% on route 5.  Therefore, the formula  ݕ ൌ ܴ ൅ ஼ଵ଴଴  was 












As  is  clear  from  the  graph  the  average  fluctuates  significantly  over  time  and  does  not  show  the 











Averages  are  rarely  exact  and when  improvement  has  to  be measured,  it  is  necessary  to  know 
whether a difference from one term to the next can be considered as significant or not.   Thus, the 





Current effect: F(5, 325)=22.489, p=0.0000
Type III decomposition
Vertical bars denote 0.95 confidence intervals
































Term   {1} 7.3012   {2} 6.3680  {3} 6.2697  {4} 7.3177  {5} 8.0708  {6} 7.8155  
1  2010 K1     0.000029   0.000004  0.940174  0.000531  0.019955  
2  2010 K2   0.000029     0.655021  0.000021  0.000000  0.000000  
3  2010 K3   0.000004   0.655021   0.000003  0.000000  0.000000  
4  2010 K4   0.940174   0.000021   0.000003  0.000694  0.024257  
5  2011 K1   0.000531   0.000000   0.000000  0.000694  0.246456  
6  2011 K3   0.019955   0.000000   0.000000  0.024257  0.246456 
 
Each  term  average  is  compared  to  every  other  term  in  turns  to  determine  which  terms  are 






The  p‐value  for  2010  K1  and  2011  K3  is  0.019955  and  according  to  the  y‐values  calculated  by 
ݕ ൌ ܴ ൅ ஼ଵ଴଴  there  is a difference of 0.5 between 2010 K1 and 2011 K3.   Because p<0.05,  the null 
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M6  D  61  88  60  61  40  60  30 
K7  D  61  83  60  66  25  50  35 
H1  D  61  57  56  59  50  47  55 
F2  D  58  78  66  64  60  63  75 
A1  D  34  58  67  47  40  63  65 
K5  D  48  70  54  52  70  50  60 
B6  D  58  85  59  61  55  40  0 
O1  D  50  52  36  58  65  50  40 
L2  D  51  62  34  57  45  80  85 
F3  D  58  63  54  54  75  70  85 
B1  D  43  82  67  51  50  50  45 






















Current effect: F(3, 180)=44.443, p=0.0000
Type III decomposition
Vertical bars denote 0.95 confidence intervals






























Term  {1} .56033  {2} .71940 {3} .61358 {4} .62689
1  2010 K1  0.000000  0.000201  0.000004 
2  2010 K2  0.000000    0.000000  0.000000 
3  2010 K3  0.000201  0.000000  0.344399 




























Term  {1} .63748  {2} .62240  {3} .62775
1  2011 K1    0.459477  0.650399
2  2011 K2  0.459477    0.801704
3  2011 K3  0.650399  0.801704 
 
In order to address the hypothesis on which this research  is based  (see section 1.2), a comparison 
has  to be made between  the program data and paper‐based  test  results.    In  the next section  this 
comparison  is made.   A  discussion  of  these  results  is  given  in  a  later  section.    The  next  section 
contains the results of the comprehension tests that were used as comparison for the program. 
6 . 1 . 3   C om p a r i s o n  
For  the comparison, program data and  test data were paired according  to  the  term  in which  they 
were  collected.    Spearman’s Rank  Correlation  Coefficient  Test  (r) was  performed  on  the  pairs  of 
data.  Spearman’s test hypothesizes that there is no correlation between the data.  The correlation is 
indicated  by  r  in  the  equation: െ1 ൑ ݎ ൑ 1,  with  ±1  being  the  strongest  correlation  to  each 
respective side of the spectrum.  The p‐value is also given as extra support for the correlation.  
Figure 28 shows the comparison between the program data and test data for the Entry test (K1). 





For  this  test  r=0.12 which  is  smaller  than 1 meaning  that  there  is  a  very weak or no  correlation 






   r = 0.2717, p = 0.0341
 Spearman r = 0.29 p=0.02
















   r = 0.2165, p = 0.0937
 Spearman r = 0.12 p=0.36
































   r = 0.4187, p = 0.0008
 Spearman r = 0.43 p=0.00



























   r = 0.5976, p = 0.00000
 Spearman r = 0.66 p=0.00



























r = 0.5313, p = 0.00003
 Spearman r = 0.52 p=0.00























r = 0.4800, p = 0.00007
 Spearman r = 0.51 p=0.00



























For  the computation  for  the comparative results, program data results were paired per  term with 
the corresponding paper‐based data results.   A correlation of each pair was calculated and visually 
depicted  by  using  scatter  plots.    The  graph  below  shows  how  the  correlation  of  each  pair  has 




After  the  initial negative “no correlation”  in Term 1 2010,  the  r‐values show a steady  increase  for 
Terms 2 and 3 and a sharper increase for Term 4.  In 2011 there is a drop, but it stays the same until 
the end of  the  third  term.   The deductions  that can be made based on  the statistical analysis are 
discussed below. 
 
6 . 2   D i s c u s s i o n  
The  hypothesis  on  which  the  present  research  is  based  is  that  Reading  Rocket  is  an  effective 
intervention  tool  for  teachers  to use when working with  learners who struggle with  reading.   The 
previous section provides an analysis of the program data, the test data obtained  in the classroom 
and  the  comparison between  the  two.   This  section  focuses on  the deductions  that  can be made 
about the effectiveness of Reading Rocket based on the analysis. 
The school from which the data was collected is a school of which all the Grade 8, 9 and 10 learners 







































and which are significantly similar.   For  the current study  the p‐values obtained  from  the LSD  test 
help to determine which terms  indicate an  improvement or a decrease  in marks.         The results for 
2010 K1 and 2010 K4 are significantly similar, meaning that the learners end 2010 on the same level 
as they started using the program.   In 2011 the results show significant improvement, only to drop 





from  Term 1  to  Term 2, which may be due  to  an  easier  test during  the  June  exam.  The drop  in 
average  from  Term 2  to  Term 3  gives  further  support of  an  easier  June  exam. Nevertheless,  the 






neither  improved nor worsened. The stability may be  largely contributed  to the change  to a more 
experienced  teacher.   As data  collection was only done until  the  third  term,  the  results  from  the 
fourth term could not form part of the research and as such  it cannot be determined whether the 



















of 0.66.   Due  to  the numerous emotional, physical and mental  factors  that may  influence 




stress  of  this  kind  automatically  affects  their  test  results.    Unfortunately,  no  program  data was 
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7 . 1   C h a p t e r   s u m m a r y  
In Chapter 1  the motivation of  the study  is stated as a concern  for  the worsening  literacy skills of 
high school  learners.   The validity of this specific concern  is supported by statistics drawn from the 
2011 ANA results. The study  is based on the question of whether a digital reading program can be 
used effectively as an  intervention  tool  to  improve  learners’  literacy  skills  in areas away  from  the 
computer. 
The  literature  review was  divided  into  two  chapters, with  Chapter  2  giving  an  overview  of  the 
complexities of reading.  It was discussed how the ability to read is not acquired like an L1, but has to 
be  learned  and  that  it  comprises  of  neurological  processes  as  well  as  cognitive  skills.    Grabe’s 
analysis (2009) of the lower‐level and higher‐level skills was used in the discussion on the cognitive 
aspect of  reading.   Some  theories and models were discussed, such as  the Psycholinguistic  theory 
and the Two‐Model Theory. 
Chapter 3 focused on the development and application of CALL.  It was discussed how technological 
developments  influenced  the  way  in  which  language  classes  were  conducted,  for  example,  the 
earlier  mainframe  computers  which  only  allowed  for  drill‐and‐practice  exercises.    The  language 
learning theories of Behaviourism and Constructivism were discussed and were linked to classroom 
practice through discussing the phases of CALL as postulated by Warschauer (1996) and Bax (2003). 
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Chapter  6  discussed  and  interpreted  the  data  that was  obtained  from  the  target  school.    It was 
concluded that without a control group it cannot be unequivocally concluded that Reading Rocket is 
an effective  intervention  tool, but only  that  it  is an adequate  tool  for  teachers  to use when  they 
want to determine the level of reading comprehension of learners. 
 
7 . 2   L i m i t a t i o n s ,   C o n t r i b u t i o n   a n d  
I m p l i c a t i o n s  
There are two main limitations to this study.  The first limitation, as previously stated, is the lack of a 
control  group.    The  initial  research  plan was  to  use  two  groups  of  learners,  taught  by  the  same 
teacher, from a school that had not previously implemented Reading Rocket.  One group would have 
been the experimental group and the other the control group.   The fact that these two groups are 
taught by  the  same  teacher ensures  that differences  in  results are not due  to  teaching  style, but 
more likely to be ascribed to the use of the program. Due to the failure in obtaining permission from 
the developers a switch had to be made from a school with no prior exposure to a school that has 
been using Reading Rocket  for  three years.   Having an experimental group  from one school and a 
control group from another school would have made any finding invalid because the two groups are 




The second  limitation  is  that  the Khanya project  is  limited  to  the Western Cape.   A Khanya school 
was chosen because Khanya champions the supply of technological resources to schools who need it 
most and if Reading Rocket, or any other reading comprehension software, proved to be successful, 
they may be willing to endorse and distribute such software.   The  implication  for this  limitation  is 
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tool  for evaluation of  literacy skills  implies greater validity of  the subsequent  results, because  the 
computer grades without any human influences. 
 
7 . 3   F u t u r e   R e s e a r c h  
This  study may  be  expanded  by  addressing  each  limitation  that was mentioned  in  the  previous 











It  is my  firm belief  that  literacy  is  the  foundation of  any  society  and  that no person  can  achieve 
success  without  adequate  reading  comprehension  skills.    It  is  a  matter  of  national  concern  to 
improve  the  literacy of all people  in South Africa by using all  resources available.    In  this  respect, 
technology is fast becoming the single most influential tool to improve the educational practices of 
many teachers and enliven the learning of many learners.  It is a societal imperative that key players 
from  all  spheres  of  life  –  educational,  economical  and  political  –  collaborate  in  the  attempt  to 
improve the literacy levels of all learners. 
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